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Alfabetización y educación: tres
problemas para una teoría de la lecto-
escritura*
DAVID-R. OLSON
Universidad de Toronto
Resumen
Un aspecto clave de la competencia escolar es la habilidad para interpretar y elaborar textos escritos. Se ana-
liza este problema en tres partes: el problema de la escritura, concretamente la relación entre lo que queremos
decir y lo que, de hecho, decimos; el problema de la lectura, concretamente diversas maneras en que se puede
entender un texto; y el marco en el que se inserta el problema, concretamente la relación entre los géneros cultura-
les y su importancia en el colegio y la sociedad .
Palabras clave: Alfabetización, educación, interpretación y elaboración de textos, marco del proble-
ma, géneros culturales.
Literacy and education: Three problems
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Abstract
A critical form of schooled competence is the ability to interpret and to construct written texts. The problem is
analysed in three parts: the writing problem, namely, the relation between meaning and saying, the reading
problem, namely, the diverse ways in which text can be taken, and the framework problem, namely, the mat-
ching of the cultural genres of importance to the school and society.
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Introducción
Algunas veces se entiende el habla y la escritura como una traducción del len-
guaje del pensamiento al lenguaje natural. Recíprocamente, leer e interpretar
textos en el entorno escolar, a veces se entiende como una traducción de un for-
mato lingüístico en pensamiento. Traducir, para interpretar otro lenguaje, pare-
ce una forma sencilla de sustituir una forma lingüística por otra. Tres generacio-
nes intentando crear una “máquina traductora” han mostrado la dificultad que
entraña alcanzar este objetivo y la inadecuación de esta teoría. La traducción
requiere el análisis no sólo de formas disponibles de expresión sino también de
aspectos más básicos del significado y la intención. En este sentido la traducción
está hermanada con el problema hermeneútico de la interpretación. Aprender a
leer y escribir es aprender, no sólo a traducir, sino también a dar forma al pensa-
miento para asignar cada expresión a una intención. Esto es lo que hace de la
alfabetización un aspecto tan fundamental para la escolarización.
Los problemas asociados con la intención y la interpretación pueden desglo-
sarse en tres partes al menos: el problema de escritura, concretamente la relación
entre lo que queremos decir y lo que, de hecho, decimos; el problema de la lectu-
ra, concretamente las diversas maneras de entender un texto; y el problema del
marco, concretamente la relación de los distintos géneros culturales.
El problema de decir lo que se pretende
El lenguaje funciona porque queremos decir lo que decimos. Afirmamos
nuestras creencias, informamos a los demás, hacemos peticiones, damos avisos y
órdenes, pero también tomamos el pelo, bromeamos y mentimos, exageramos,
subestimamos, implicamos, cooperamos, ridiculizamos y hablamos con superio-
ridad. El problema es este: no siempre hacemos una transición fácil de lo que se
ha dicho a lo que el orador o el escritor quería decir con ello.
En nuestra investigación durante la última década, hemos analizado las cre-
encias y prácticas de los niños y adultos implicadas en el entendimiento sobre lo
que uno quiere decir con lo que dice. La creencia más simple y temprana sobre la
relación es una simple identificación de ambas cosas, como Lucy le dice a Charlie
Brown: “Cuando digo algo, quiero decir eso”. Pero, mientras que semejante
asunción puede ser funcional en algún momento, la misma fracasa cuando nos
referimos al problema del malentendido o la equivocación. Los niños más jóve-
nes, y muchos adultos, asumen que si ocurre un desacuerdo no es por una mala
interpretación sino como consecuencia de la ignorancia o la decepción. Asumen
que lo que ellos entendieron es lo que el hablante quería decir.
Ilustremos el problema. Dos niños, de 6 años, intentan mantener una conver-
sación sobre un tema en particular siguiendo un orden a través de una pantalla,
lo que imposibilita una identificación visual. El hablante debe confiar exclusiva-
mente en las expresiones lingüísticas. Entre los objetos descritos hay dos flores
azules, una más larga que la otra. El hablante elige la más pequeña de las dos e
informa a su oyente a través de la pantalla que él tiene la flor azul. Cuando se le
pregunta si ha dicho “la flor azul pequeña” él insiste en que sí lo dijo; es evidente
que eso no es lo que ha dicho, pero sí lo que quería decir. Los niños de menos de
seis años, y muchos adultos en contextos más complejos, cometen este mismo
error de identificar lo que se ha dicho con lo que se quería decir (Robinson, Goel-
man y Olson, 1983).
Otros estudios han confirmado este patrón. Cuando se dijo que “el hipopóta-
mo está hambriento” un niño puede estar de acuerdo en que, en efecto, el
hablante dijo “el hipopótamo quiere comer” (Hedelin y Hjelmquist, 1988; Lee,
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Torrance y Olson, 2001). Las paráfrasis son aceptadas como lo que efectivamente
se ha dicho. De nuevo, las paráfrasis no se distinguen de las repeticiones al pie de
la letra.
Igualmente, cuando ocurre un malentendido, los niños de menos de 6 ó 7
años fracasan a la hora de buscar una interpretación a una posible expresión o tér-
mino ambiguo. Cuando los niños oyen una historia con una expresión ambigua
como “Bring me your glasses” [que en inglés puede referirse tanto a “tráeme tus
vasos” como a “tráeme tus gafas”], los niños menores de 6-7 años fracasan al
entender qué ha ido mal. Sólo aquellos niños mayores de esa edad, se dan cuenta
de que el hablante pudo querer dar a entender una cosa con esa palabra (glasses)
mientras que el oyente pensó o interpretó algo diferente. Ejemplos de sus argu-
mentos para contestar al comentario “eso no es lo que quería decir” serían:
5 años: “Porque no escuchó”
“Quería decir que le iba a poner las gafas”
8 años: “Porque ella quería los vasos para echar más limonada, no las gafas que se llevan en la
cara.”
“Porque ella quería decir los vasos en los que los niños estaban bebiendo y Schroeder
trajo sus gafas de sol” (Bell, Torrance y Olson, 1987)
Estos comentarios indican un incremento de la habilidad para descubrir los
significados de las expresiones en términos de trabajo realizado.
Este problema no debería verse como un simple hecho en el desarrollo normal
del lenguaje. Es un desarrollo que es contingente con un nuevo entendimiento de
lo que se dice, el entendimiento que Grice (1989) y otros denominan “significado
de la oración”, el significado de expresiones enormemente alejadas de la intención
del hablante al manifestar esa expresión. En gran parte de mi trabajo (Olson, 1994)
he intentado mostrar que esta nueva manera de entender es una consecuencia rela-
tivamente directa del Western, que es un tipo de literatura aristotélica.
La escritura y la alfabetización se ven como con un efecto de interpretación en
el siguiente sentido. Con un texto escrito, uno sólo tiene información léxica y
sintáctica, además de algo de información textual y contextual, para determinar
lo que el hablante quiere decir con una expresión. Con suerte, lo que se quiere
decir constituye una buena inferencia; a lo peor constituye un grave error; no
existe una ruta fácil para la recuperación de la intención cuando nos enfrentamos
a un texto escrito.
El problema empeora si el lector o el escritor falta o fracasa al cumplir con la
distinción conceptual entre lo que se dice y lo que realmente se quiere decir.
Morris (1981) proporciona una explicación fascinante del lenguaje coloquial
usado en Puerto Rico. Su tesis general es que para muchos hablantes “no hay
argumento posible si uno está seguro de que el lenguaje debe entenderse como lo
que se dice” (p. 114). En este contexto, el significado se vuelve personal y prag-
mático –las unidades de habla significan lo que quiere decir el hablante, y “una
palabra lo refleja tan bien como otra, para alguien que está escuchando para
encontrar la intención” (p. 113). Preguntas como qué se ha dicho exactamente
son tomadas como un cuestionamiento de la veracidad de uno cuando no recha-
zadas por irrelevantes. 
Esto no son tanto cuestiones acerca de lo que está bien o mal –a pesar de que
en occidente dedicamos un enorme esfuerzo a enseñar a los alumnos a decir o
escribir precisamente lo que quieren decir– sino más bien es un tema sobre la
cultura y los convencionalismos. Pero, asunciones sobre la relación tiñen todos
los aspectos de la interpretación y la traducción. El concepto de “significado lite-
ral”, tan apreciado por la tradición interpretativa occidental es quizás el más
importante de todos estos conceptos.
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Scripturalism: Textos sin escritores
A menudo, se asume una posición flexible respecto del problema de lo que se
dice oralmente, mientras que se adopta una posición conservadora respecto de lo
que se escribe1. En el estudio citado antes, Morris (1981), también encontró que la
mayoría de los hablantes que prestaban atención sólo a lo que se pretendía en las
situaciones del discurso, prestaban atención sólo a lo que literalmente se decía
cuando estaba escrito. Consecuentemente, los textos escritos se consideraban
sacrosantos. “Palabras incorpóreas –la ley, los libros de texto y cosas así– eran res-
petadas, se creían absolutas y libres de críticas, siendo manipulados los efectos
prácticos que pueden conllevar” (p. 112). Aquí la asunción parece ser que, mien-
tras que para el habla lo que cuenta es la intención, para el texto sólo cuenta el
significado literal.
Este extremo literalismo se ha abandonado hace tiempo en los círculos litera-
rios críticos de Occidente, pero ha sido característico de algunos períodos históri-
cos e incluso hoy, entre algunos lectores. Los estudios del desarrollo tienden a
indicar que los niños occidentales pasan a través de diversas etapas en la com-
prensión e interpretación de textos. La característica más llamativa de la actitud
de los niños hacia los textos escritos es su asunción de que los textos son fijos;
incluso los niños de preescolar notan inmediatamente cualquier alteración en la
lectura de un texto. Sus actitudes hacia el significado son menos claras, pero los
niños tienden a asumir que el significado que se les ocurre, como oyentes o lecto-
res, es el significado del texto. No ven la necesidad de releer o examinar el texto
para decidir cuáles son los temas de interpretación. Cuando Keats en La bella
dama sin misericordia afirma. “Y no hay pájaros cantando”, los alumnos rápida-
mente buscan una explicación –quizás un invierno temprano– pero se niegan a
admitir que esto pudiese ser una hipérbole –no se refiere tanto a que los pájaros
no cantan como a que el amor afligido y abandonado no los puede oír–.
O de nuevo, lo que las líneas de Browning en Mi última Duquesa significan:
“Di órdenes;
Luego, todas las sonrisas pararon al unísono. Ahí estaba ella
como si viviera.”
¿Quiere decir que él la humilló en silencio o que acabó con ella totalmen-
te? Los alumnos son reacios a creer lo que está meramente implicado más
que lo abiertamente establecido. Y cuando está claramente expresado, son
reacios a admitir que la afirmación podría ser una metáfora –que dice más de
lo que significa–.
La tendencia de los niños a identificar su interpretación con lo que dice el
texto, continúa siendo un problema a lo largo de los años escolares. Si pedimos a
los alumnos que distingan lo que se dice en un texto a partir de las inferencias
que se han formado a lo largo de su lectura, continuarán teniendo dificultades en
la educación secundaria. Beal (1990) leía historias que contenían inferencias
implícitas y pedía a los niños que indicaran si la narración realmente había dicho
o afirmado el hecho implícito. Una historia era:
La familia de Cindy fue a la playa. Cindy hizo un castillo de arena. Las olas eran grandes ese día.
Su castillo de arena se aplastó. Su padre la ayudó a hacer otro.
Luego se preguntaba a los alumnos si la historia decía que las olas aplastaron
el castillo de arena o si ellos lo habían deducido. Sólo los niños de tercero y cuar-
to, aproximadamente de 9 y 10 años, respondían correctamente que se lo habían
imaginado. Beal concluyó: “una vez que el niño ha interpretado el texto, sus
palabras aparecen literalmente para representar su interpretación. El alumno no
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puede identificar claramente las inferencias y asunciones que él mismo hace para
entenderlo” (p. 1022). Otros investigadores (Ackerman, Szymanski y Silver,
1990; Bell y Torrance, 1986; Newman, 1982) han encontrado resultados simila-
res. De este modo, cuando los lectores o los oyentes hacen una inferencia en el
proceso de interpretación, incluso los niños más mayores y algunos adultos, fra-
casan al reconocer que ha tenido lugar algún tipo de interpretación; proyectan la
interpretación al texto, afirmando que el texto realmente menciona el hecho
inferido. Presumiblemente, tienen que tener mucha experiencia para reconocer
que el texto da a entender el hecho; no es sólo una inferencia del lector.
Astington y Olson (1990) presentaron a universitarios el siguiente ítem de
elección múltiple:
El cumpleaños de Adam es mañana. Bárbara estaba saliendo de la casa con disimulo para com-
prarle un regalo cuando él la vió y la preguntó dónde iba. Bárbara le dijo: “No tenemos leche.
Voy a la tienda.”
A  Bárbara quiere decir que va a comprar leche.
B  Bárbara reconoce que va a comprar leche.
C  Bárbara afirma que va a comprar leche.
D  Bárbara da a entender que va a comprar leche.
Sólo la mitad de los universitarios eligieron la respuesta correcta “dar a enten-
der”, la mayoría eligieron “afirmar”. Quizás sólo aquellos “educados estricta-
mente” como J. L. Austin (1962) los denominó, podrían notar la diferencia. Sin
embargo, indica la dificultad que los lectores tienen para decidir qué ha sido afir-
mado y qué ha sido meramente insinuado, esto es, entre lo que se dice y lo que se
quiere decir.
La distinción entre lo que se dice y lo que se quiere decir es fundamental para
cualquier interpretación que permita una especificación independiente del sig-
nificado del lenguaje –lo que se dice– y de la intención comunicativa del hablan-
te –lo que se quiere decir–. No es una simple cuestión de aprender más sobre el
lenguaje, sino de aprender simultáneamente algo sobre estados intencionales.
Esta es la base por la que clama la alfabetización, con su centro de atención, pre-
cisamente, en lo que se dice, lo que está relacionado con un incremento del
entendimiento subjetivo, lo que se quiere decir.
Los conceptos para referirse a lo que una persona dice y quiere decir, y lo que
un texto dice y quiere decir son fundamentales para los conceptos más elabora-
dos del estado mental y del acto hablado, que es común en un discurso literario
adulto, como son los conceptos como asumir, inferir e interpretar. Por ejemplo,
el concepto de interpretar puede estar compuesto por la coordinación de dos nive-
les primarios de metarrepresentación, en este caso, “pensar lo que significa”; por
otro lado, entender, puede ser el producto de la coordinación de dos conceptos más
simples “saber lo que significa” (Olson y Astington, 1990). Astington (1988),
encontró que sólo en los años del nivel escolar medio los niños distinguían exito-
samente los conceptos de afirmación, predicción y promesa. Los niños más jóve-
nes creían que podías prometer cosas sobre las que no tienen control, y que una
promesa no era una promesa a menos que se mantuviese. Como se ha menciona-
do, mientras que está bastante aceptado que los conceptos metarrepresentaciona-
les de primer orden son universales, es posible que los conceptos de segundo
orden no lo estén.
Una vez que los niños entienden la distinción entre lo que se dice y lo que se
quiere decir, están en posición de enfrentarse a relaciones más complejas que se
dan entre las situaciones de habla indirecta y los usos figurativos del lenguaje.
La ironía, el sarcasmo, la exposición débil y la hipérbole son casos en los que lo
que el hablante quiere decir difiere del significado de las expresiones convencio-
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nales utilizadas. Al contrario que la ambigüedad, en la que uno fracasa al propor-
cionar toda la información necesaria, estas figuras del lenguaje son “literalmen-
te” falsas. Si uno ha sido estafado por un socio y lo expresa diciendo “él es un
buen amigo”, como Pooh dijo una vez a Eeyore, la incongruencia entre el signifi-
cado convencional de “buen amigo” y la situación en la que se usa, especialmente
cuando se acompaña de un tono irónico, es suficiente para que el oyente detecte
la intención verdadera, es decir, “no es nada parecido a un amigo”. Los niños a los
que se les presentan oraciones irónicas como la descrita, tienden a tratarlas como
verdaderas (a pesar de todo es un buen amigo), como mentiras (el hablante está
mintiendo), o como errores (el hablante quería decir un pésimo amigo) hasta que
tienen 8 ó 9 años (Olson, 1988; Winner et al., 1987).
La traducción puede representar un enorme problema cuando nos enfrenta-
mos a cualquier forma de habla indirecta o incluso cuando nos enfrentamos con
una metáfora. El problema está a la hora de decidir cómo interpretar un texto,
como literalmente verdad, como una metáfora, como algo que pulimentar o
como aproximadamente verdad. Parte de este problema consiste en asignar un
género, el tipo de texto que es, y este problema forma parte, en cierto sentido, de
la cultura.
Géneros culturales
Las interpretaciones convencionales para tratar con textos están bastante bien
convencionalizadas en Occidente. Hacemos distinciones claras entre poesía y
prosa, entre historia y mito, hecho y ficción, literal y metafórico, y hemos espe-
cializado nuestros textos en honor a estos límites. La traducción a otro lenguaje y
a otra cultura puede o no guardar estas distinciones empleadas en el original.
Un caso clásico es la interpretación de las enseñanzas bíblicas de Jesús, las
cuales hemos llegado a admitir como Doctrina de la Iglesia o el Dios Supremo.
Cuando Jesús dice “Esto es mi cuerpo, comerlo”, ¿qué quería decir con ello?
Siglos de comentarios han redirigido este problema. Un punto de vista actual,
ofrecido por Northrop Frye (1982), Geoffrey Lloyd (1990) y otros autores, es que
el debate, tanto si la expresión se entiende literalmente, como asume la Doctrina
de la Iglesia, como si se entiende metafóricamente, como los protestantes, es un
anacronismo. Esto quiere decir que es un error tratar de juzgar si semejante afir-
mación tiene una intención literal o metafórica, ya que no existía tal distinción
en el lenguaje del hablante. De hecho, la verdadera distinción entre literal y
metafórica se atribuye como única de las culturas aristotélicas (Lloyd, 1990;
Olson, 1994). Es una cuestión abierta interesante, como lo es el saber cómo se
puede traducir esta distinción en las culturas y lenguajes orientales.
El problema de la traducción es reconstruir, en la medida de lo posible, el
hecho de que una emisión o texto particular es una expresión. Debido a que las
culturas difieren en el conjunto de géneros posibles disponibles, la traducción se
transforma en el intento de encajar un texto en un género plausible. Ese encaje
puede ser más o menos bueno. Además, las culturas pueden adaptar los textos a
sus propios propósitos y con sus propias interpretaciones. Estas “malas interpre-
taciones” productivas deben ser evaluadas por sus propios méritos.
Claramente, los géneros no son universales. Técnicamente, el problema puede
ser analizado en términos de una fuerza ilocucional, cómo un autor pretende que
un texto sea entendido (Austin, 1962). Lo que se dice se puede representar fácil-
mente en la escritura, y es relativamente fácil su traducción a otras lenguas;
cómo tiene que entenderse (su significado), debido a que se expresa en términos
no verbales, conlleva tanto una dificultad en su representación escrita como en su
traducción. Un ejemplo de estas dificultades lo proporcionan los estudios del
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razonamiento lógico de Luria (1976), quien insertó tareas inferenciales, silogísti-
cas en forma, en simples narraciones:
En el lejano Norte, donde nieva, todos los osos son blancos. Novaya Zemlya está en el lejano
Norte y siempre hay nieve. ¿De qué color son los osos allí?
Analfabetos, simpáticos adultos de zonas rurales, tienden a resistirse a la infe-
rencia lógica de que los osos deben de ser blancos. Es más, típicamente responden
diciendo: “no sé, hay diferentes clases de osos” o “no sé, nunca he estado en
Novaya Zemlya”. La inferencia de Luria a partir de estos estudios fue que perso-
nas analfabetas fracasan en el razonamiento lógico. Los críticos han respondido
diciendo que esta tarea es artificial, parecida a las tareas escolares.
Desde mi punto de vista el problema es bastante general, relacionado con la
interpretación de un texto escrito (incluso si en este caso el texto escrito se le leía
al adulto). El problema general es asignar una fuerza ilocucional apropiada a una
unidad de habla, cuando esa fuerza no está denominada explícitamente. La per-
sona inmersa en el experimento no sabe si tomar la declaración experimental
como una afirmación de una verdad objetiva cuestionable, una conjetura salvaje,
una afirmación infundada, un hecho sobre el que existe acuerdo, o una sugeren-
cia personal. El autor lo ha intentado como una premisa lógica; presumiblemen-
te, la persona lo tomó como una expresión de rumores. Además, no existe ningu-
na razón para creer que una categoría interpretativa, como “premisa lógica”,
existe en una cultura que no es aristotélica.
La alfabetización contribuye a la diferenciación y especialización de los géne-
ros. Quizás, esta es la primera forma en que la escritura influye en la cognición.
El desarrollo de la prosa científica escrita con un significado monológico es un
legado del siglo XVII en occidente, a pesar de que se basa en gran medida en la
tradición aristotélica. Ya se ha argumentado que la alfabetización provoca sus
efectos a través del modo en que se conceptualizan el lenguaje y el significado.
Las relaciones entre escritura, significado literal, formato lógico y prueba son
extremadamente complejas. Pero parece seguro afirmar que la prueba lógica
depende de la forma de una expresión, no sólo de su contenido. Decidir la verdad
de una creencia sobre las bases de la evidencia es probablemente universal en la
especie humana, sino lo es también de especies inferiores. Pero decidir sobre la
validez de un argumento depende de juicios que necesariamente se sostienen
entre palabras y afirmaciones. Las pruebas involucran la noción de que necesaria-
mente algo continúa a lo que se ha dicho. Requiere cierta distinción entre lo que
es una inferencia y lo que es una implicación. Pero si se ha de derivar algo de una
afirmación (más que por la situación descrita), algunos significados estarán dis-
ponibles gracias a preservar y aludir a esa afirmación. Aquí es donde, por hipóte-
sis, la escritura emerge; donde la escritura está “cerrada” (Barthes, 1977) de una
manera en que el habla no lo está. La implicación sigue desde la afirmación como
establecida y como distinta de sus paráfrasis.
La fijeza no es suficiente. La prueba requiere del significado para poder con-
cretarse como un significado literal. La metáfora es incompatible con la prueba;
la prueba se basa en el significado literal. La lógica y el significado literal parecen
definirse mutuamente. El significado literal es aquel significado que se sostiene
sobre la base de las reglas lógicas de inferencia.
Estas reglas no son fácilmente aplicables a las expresiones ordinarias, estas
expresiones puede que no determinen cómo entenderlas, si como afirmaciones,
promesas, predicciones, o similares. Como ejemplo de este aspecto, una expre-
sión como “la cena es a las ocho” puede ser entendida como una afirmación, una
promesa, una invitación o incluso como una advertencia –si uno llega tarde–. La
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implicación depende de cómo tomemos las expresiones. El conocimiento del
hecho o la posibilidad de que la expresión pueda entenderse literalmente –de
acuerdo con las palabras– está en el fondo de lo que se puede denominar “pensa-
miento literario”, o al menos “pensamiento literario occidental”.
El legado de la literatura occidental es la tradición de entender las expresiones
literalmente, de acuerdo con el estricto significado de las palabras empleadas.
Esto está, de alguna manera, especializado, la concepción literaria se ve más cla-
ramente cuando se contrasta con las maneras en que las expresiones son entendi-
das en la traducción, esto es, en culturas no literarias. Levy-Bruhl (1926) analizó
la anómala expresión de los Huichol Indians acerca de que “el maíz es ciervo”, y
Evans-Pritchard (1937) analizó la atípica expresión de Azanda acerca de “los
gemelos son pájaros”, la cual sería, de hecho, el mismo problema y la misma pro-
puesta de solución que la anterior. Durante décadas el argumento estaba centra-
do en si las expresiones debían o no entenderse literalmente, lo que, por supues-
to, las convierte en absurdas. Pero tampoco son una metáfora para los que creen
eso, los cuales insisten en que se debe tomar como verdad absoluta. Maneras
alternativas de entender semejantes expresiones, disponibles en sociedades lite-
rarias modernas, no son idénticas a las opciones proporcionadas por las socieda-
des tradicionales. En tales casos, la traducción es imposible –las opciones concep-
tuales en un lenguaje no tienen su equivalente en otro–. Cualquier tipo de tra-
ducción es una distorsión.
Quizás, la conclusión es que resulta imposible tratar con expresiones en len-
guaje ordinario si tienen una forma verbal. Por esta razón, la ciencia confía
mayormente en las matemáticas. Pero eso no nos aparta del hecho de que el
conocimiento de la forma verbal, y su correspondiente significado en una ora-
ción, permite que el discurso contenga un carácter explícito y una formalidad
distintiva de la ciencia moderna, y el modo de pensamiento distintivo que esto
conlleva. Pero, por supuesto, sólo una pequeña parte de nuestro discurso es cien-
tífico. Para el resto, la interpretación y la traducción siguen siendo una forma de
arte.
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1 Cursiva del traductor.
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Original text
Speaking and writing are sometimes thought of as a translation from the lan-
guage of thought into a natural language. Conversely, reading and interpreting
school-like and other texts is sometimes thought of as a translation from linguis-
tic form into the language of thought. Translation, to render into another lan-
guage, would seem to be a straightforward matter of substitution of one linguis-
tic form for that of another. Three generations of attempts at “machine transla-
tion” have shown the elusiveness of that goal and the inadequacy of that theory.
Translation requires analysis not only of the available forms of expression but
also the more basic issues of meaning and intention. In this way translation is
sister to the hermeneutical problem of interpretation. In learning to read and
write one is learning, not only translation, but how to give form to thought, to
give expression to intention, more generally. This is what makes literacy such a
fundamental aspect of schooling.
The problems associated with intention and interpretation may be broken
down into at least three parts: the writing problem, namely, the relation betwe-
en meaning and saying, the reading problem, namely, the diverse ways in which
text can be taken, and the framework problem, namely, the matching of cultural
genres.
The say-mean problem
Language works because, by and large, we mean what we say. We assert our
beliefs, we inform others, we make requests, give advice and commands but we
also tease, joke and lie, we exaggerate, understate, imply, cooperate, ridicule and
patronize. The problem is this: We do not always make an easy transition from
what is said to what a speaker or writer means by it.
In our research over the past decade we have examined children’s and adult’s
beliefs and practices involved in understanding what someone means by what
they say. The simplest and earliest belief about the relation is to simply identify
the two, as Lucy says to Charlie Brown “When I say something I mean it.”
While that assumption is functional some of the time, it fails to accommodate
to the problem of misunderstanding and misinterpretation. Young children,
and many adults, assume that if a disagreement occurs it is not because of miss-
tatement or misinterpretation but rather a consequence of ignorance or decep-
tion. They assume that what they took an utterance to mean is what the speaker
meant by it.
Let me illustrate the problem. Two children, age 6, attempt to communicate
about a particular object in an array across a screen which makes visual identifi-
cation impossible. The speaker must rely exclusively upon linguistic expres-
sions. Among the objects described are two blue flowers, one larger than the
other. The speaker picking up the smaller of the two, informs his listener across
the screen that he has “the blue flower”. When asked if he said “the small blue
flower” the speaker insists that he did. Of course, that is not what he said but it
was what he meant to say. Children under six, and many adults in more complex
contexts, make the same mistake of identifying what is said and what is meant
(Robinson, Goelman, & Olson, 1983).
Other studies have confirmed this pattern. When told that “The hippopota-
mus is hungry” a child may agree that the speaker has, in fact, said that “The
hippopotamus wants food” (Hedelin & Hjelmquist, 1988; Lee, Torrance &
Olson, 2001). Paraphrases are accepted as what was actually said. Again,
paraphrases are not distinguished from verbatim repetitions.
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Similarly, when misinterpretation occurs, children under 6 or 7 years of age
fail to trace the interpretation to a possibly ambiguous term or expression.
When children hear a story with an ambiguous expression such as “Bring me
your glasses” which could refer to either a drinking vessel or a container, chil-
dren under 7 or 8 years fail to grasp what went wrong. Only those over that age
realize that the speaker may have meant one thing by the term whereas the liste-
ner thought, meant or intended something different by it. A sampling of their
rationalizations in answer to the comment “That’s not what I meant” include
the following:
Age 5: “Because he didn’t listen”
“He meant like he was about to put the glasses on her”
Age 8: “Because she wanted the glasses to pour more lemonade not the glasses that you wear.”
“Because she meant the glasses that the boys were drinking out of and Schroeder
brought his sunglasses” (Bell, Torrance, & Olson, 1987).
These comments indicate an increasing competence in negotiating the mea-
nings of expressions in terms of the wording involved.
This problem should not be seen as simply a matter of normal language deve-
lopment. It is a development which is contingent upon a new understanding of
what is said, that is on an understanding of what Grice (1989) and others call
“sentence meaning,” the meaning of expressions divorced so far as they can from
the intentions of the speaker in uttering that expression. In much of my work
(Olson, 1994) I have attempted to show that this new understanding is a relati-
vely direct consequence of Western, that is, Aristotelian, literacy.
Writing and literacy are seen as having an effect on interpretation in the
following way. With a written text, one has only lexical and syntactic informa-
tion, along with some textual and contextual information, to determine what a
speaker must have meant by an expression. What is meant, at best, constitutes a
good inference, at worst it constitutes a serious mistake; there is no easy route to
the recovery of intention when dealing with a written text.
The problem is worsened if readers or writers lack or otherwise fail to honor
the conceptual distinction between saying and meaning. Morris (1981) provides
a fascinating account of colloquial language use in Puerto Rico. His general the-
sis is that for many speakers “there is no point at which one is sure [that] langua-
ge will be taken to mean what it says” (p. 114). In such a context meaning be-
comes personal and pragmatic –utterances mean what speaker’s mean and “one
word will do as well as another for one is listening for the intention” (p. 113).
Questions as to what exactly was said are taken as a challenge to one’s veracity or
else are rejected as irrelevant.
These are not so much issues of right and wrong –although in the West we
expend enormous efforts in teaching students to say or write precisely what they
mean– as they are issues of culture and convention. But assumptions about the
relation color all aspects of interpretation and translation. The concept of “literal
meaning,” so dear to the Western interpretive tradition is perhaps the most
important of these concepts.
Scripturalism: Texts without writers
A liberal stance on the problem of what one says orally is often accompanied
by a conservative stance on the problem of what is written. In the study cited
above, Morris (1981) also found that the very speaker’s who paid attention only
to what was intended in speech situations, paid attention only to what was lite-
rally said when written. Consequently, written texts were considered sacrosanct.
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“Disembodied words –the law, textbooks, and the like– are at once respected, or
thought absolute and above criticism, and are manipulated for the practical
effects they can have” (p. 112). Here the assumption seems to be that for speech
what counts is the intention; for text, what counts, is the literal meaning.
This extreme literalism has been long abandoned in the West in literary criti-
cal circles but it has been characteristic of some historical periods and even
today, among some reading publics. Developmental studies tend to indicate
that children in the West go through several stages in their understanding and
interpretation of texts. The most striking feature of children’s attitude to writ-
ten texts is their assumption that they are fixed; any alteration in reading of a
text is immediately noted by even pre-school children. Their attitudes to the
meaning are less clear but children tend to assume that the meaning that occu-
rred to them as listeners or readers is the meaning of the text. They see no need
to re-read or examine the text to decide upon issues of interpretation. When
Keats in La belle dame sans merci states “And no birds sing,” students are quick to
search for explanation –an early winter perhaps– but reluctant to admit that this
could be hipérbole –it’s not so much that the birds don’t sing as it is that the dis-
tressed and abandoned lover fails to hear them.
Or again, what do Browning’s lines in My last Duchess mean:
“I gave commands;
Then all smiles stopped together. There she stands
As if alive.”
Does he mean he humiliated her into silence or that he did away with her
altogether? Students are reluctant to believe what is merely implied rather than
stated openly. And when stated openly they are reluctant to admit that the sta-
tement could be a metaphor –that it says more than it means.
Children’s tendency to identify their interpretation with what the text said
continues to be a problem through the school years. If students are asked to dis-
tinguish what was said in a text from the inferences they have drawn in the course
of reading it, they continue to have difficulty well into the middle school years.
Beal (1990) read stories which had an implicit inference in them and children
were asked to indicate if the story actually “said” or stated the implied fact. One
story read:
Cindy’s family went to the beach. Cindy made a sand castle. The waves were big that day. Her
sand castle got smashed. Her father helped her make another one.
The children were then asked if the story “said” that the waves smashed the
sand castle or if they had “figured it out.” Only the third and fourth graders,
roughly 9- and 10-year-olds, correctly answered that they had figured it out.
Beal concluded: “Once the child has interpreted the text, its words literally
appear to represent his or her interpretation. The child cannot then clearly iden-
tify the inferences and assumptions that were made in order to understand it” (p.
1022). Similar results have been reported by others (Ackerman, Szymanski, &
Silver, 1990; Bell & Torrance, 1986; Newman, 1982). Thus when readers or lis-
teners make an inference in the process of interpretation even older children and
some adults fail to recognize that any interpretation has taken place; they pro-
ject the interpretation back into the text, claiming that the texts actually men-
tioned the inferred fact. Presumably they will have to be even more sophistica-
ted to recognize that the text implied the fact; it was not simply an inference by
the reader.
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Astington and Olson (1990) presented university undergraduates with the
following multiple-choice item:
It’s Adam’s birthday tomorrow. Barbara is just sneaking out of the house to buy a present for
him when he sees her and asks her where she is going. Barbara says, “We’re out of milk. I’m
going to the store.”
A  Barbara means that she is going to buy milk.
B  Barbara concedes that she is going to buy milk.
C  Barbara asserts that she is going to buy milk.
D  Barbara implies that she is going to buy milk.
Only about half of the undergraduates chose the correct very “implies”, the
majority chose “asserts.” Perhaps only those “strictly brought up” as J. L. Austin
(1962) once put it, would notice the difference. Nonetheless it indicates the dif-
ficulty readers have in deciding what is asserted and what is merely implied,
that is, between what is said and what is meant.
The say-mean distinction is fundamental to all interpretation in that it
allows the independent specification of the meaning in the language –what was
said– and of the communicative intention of the speaker –what was meant. It is
not simply a matter of learning more about language but simultaneously of
learning something about intentional states. This is the basis for the claim that
literacy, with its focus on precisely what was said, is related to an increased
understanding of subjectivity, of precisely what was meant.
The concepts for referring to what a person says and means and what a text says
and means are fundamental to the more elaborate speech act and mental state
concepts that are commonplace in adult literate discourse, concepts such as as-
sume, infer and interpret. For example, the concept of interpret may be composed
of the coordination of two first level metarepresentations, in this case, “think it
means”; understand, on the other hand, may be the product of coordinating the
simpler concepts “know it means” (Olson & Astington, 1990). Astington (1988)
found that only in the middle school years did children successfully distinguish
the concepts of assertion, prediction and promise. Younger children thought you
could promise things you had no control over and that a promise was not a pro-
mise unless it was kept! As mentioned, while it is quite likely that the first order
metarepresentational concepts are universal, it is possible, indeed likely, that
second order ones are not.
Once children grasp the distinction between what is said and what is meant
they are in a position to sort out the more complex relations that hold between
the two including indirect speech acts and figurative uses of language.
Irony, sarcasm, understatement and hyperbole are all cases in which what is
meant by a speaker differs from the meaning the utterance conventionally
expresses. Unlike ambiguity in which one fails to provide all the information
necessary, these figures of speech are “literally” false. If one has just been swind-
led by an associate and reports this by saying “He’s a fine friend” as Pooh once
said to Eeyore, the incongruity between the conventional meaning of “fine
friend” and the situation in which its it used, especially when accompanied by
an ironic tone, is sufficient to allow the listener to detect the intended meaning,
namely, “He’s no friend at all.” Children presented with ironic statements such
as that above tend either to treat them as true (He really is a fine friend after all),
as lies (The speaker is lying), or as mistakes (The speaker meant to say terrible
friend) until they are 8 or 9 years of age (Olson, 1988; Winner et al., 1987).
Translation may create enormous problems when dealing with any form of
indirect speech or even when dealing with metaphor. The problem is in deci-
ding how a text is to be taken, as literally true, as a metaphor as a gloss or as
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roughly true and the like. Part of this problem is that of assigning genre, what
kind of text this is, and that problem is in part one of culture.
Cultural genres
The interpretive conventions for dealing with texts are relatively well con-
ventionalized in the West. We make clear distinctions between poetry and
prose, between history and myth, fact and fiction, literal and metaphorical and
we have specialized our texts to honor those boundaries. Translation into an-
other language and another culture may or may not honor the distinctions
employed in the original.
One classical case is the interpretation of the biblical teachings of Jesus which
we have come to think of as the doctrine of the Mass or The Lord’s Supper.
When Jesus said “Take eat, this is my body,” what did he mean by it? Centuries
of commentary have addressed this problem. One current view, offered by
Northrop Frye (1982), Geoffrey Lloyd (1990) and others is that the debate as to
whether the utterance was meant literally as assumed in the Doctrine of the
Mass or metaphorically as assumed in Protestantism, is an anachronism. That is,
it is a mistake to try to judge whether such a statement is intended literally or
metaphorically because for the speaker no such distinction existed in the lang-
uage. Indeed, the very distinction between literal and metaphorical is currently
seen as unique to Aristotelian cultures (Lloyd, 1990; Olson, 1994). It is an inte-
resting open question as to how this distinction gets translated into Oriental
cultures and languages.
The problem in translation is to reconstruct so far as possible the genre of
which a particular utterance or text is an expression. Because cultures differ in
the set of candidate genres available, translation becomes a matter of fitting a
text to a plausible genre. The fit may be poor or good. Furthermore, cultures can
adapt “texts” for their own purposes and with their own interpretations. These
productive “misinterpretations” are to be evaluated on their own merits.
Clearly, genres are not universal. The problem may technically be analyzed in
terms of illocutionary force, how an author intended a text to be taken (Austin,
1962). What is said is easily represented in writing and is relatively easily trans-
lated into other languages; how it is to be taken, because it is expressed non-ver-
bally is both difficulty to represent in writing and difficult to translate. An illus-
tration of these difficulties comes from the studies of logical reasoning conduc-
ted by Luria (1976) who embedded inferential tasks, syllogistic in form into
simple narratives:
In the Far North, where there is snow, all bears are white. Novaya Zemlya is in the Far North
and there is always snow there. What colour are the bears there?
Non-literate, rural peasant adults tend to resist the logical inference that the
bears must be white. Indeed, they typically responded by saying “I don’t know;
there are different sorts of bears.” Or “I don’t know, I’ve never been to Novaya
Zemlya.” Luria’s inference from such studies was that non-literate subjects failed
to reason logically. Critics have responded by saying that the task is an artificial,
school-like task.
In my view the problem is a very general one involved in interpreting a writ-
ten text (even if in this case the written text was read to the subject). The general
problem is one of assigning an appropriate illocutionary force to an utterance
when that force is not explicitly labeled. The puzzled subject in the experiment
does not know whether to take the experimenter’s statement as an assertion of a
dubious factual truth, a wild conjecture, a groundless assertion, an agreed upon
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fact, a personal suggestion. The author had intended it as a logical premise; the
subject, presumably, took it as an expression of hearsay. Indeed, there is not rea-
son to believe that an interpretive category such as “logical premise” exists in
any non-Aristotelian culture.
Literacy contributes to the differentiation and specialization of genres. This is
perhaps the primary way in which writing influences cognition. The develop-
ment of written scientific prose with monological meaning is a legacy of the
17th Century in the West although it is built in large part on the Aristotelian
tradition. I have argued that literacy has this effect through the ways that lan-
guage and meaning are conceptualized.
The relations between writing, literal meaning, logical form and proof are, it
goes without saying, extremely complex. But it seems safe to say that logical
proof depends upon the form of an expression, not only its content. Deciding on
the truth of a belief on the basis of evidence is presumably universal to the
human species if not to lower species as well. But deciding on the validity of an
argument depends upon judgments of necessity holding between words and sta-
tements. Proof involves the notion that something follows necessarily from what
was said. It requires some distinction between an inference and an implication.
But if something is to be derived from a statement (rather than the situation
described) some means must be available for preserving and referring to that sta-
tement. This is where, by hypothesis, writing comes in; writing is “closed”
(Barthes, 1977) in a way that speech is not. The implication follows from the
statement as fixed and as distinguished from its paraphrase.
Fixity is not enough. Proof requires the meaning to be fixed as a literal mea-
ning as well. Metaphor is incompatible with proof; proof relies upon literal mea-
ning. Logic and literal meaning seem to be mutually defining. Literal meaning
is that meaning for which rules of logical inference hold.
These rules do not easily apply to ordinary expressions, for ordinary expres-
sions may not determine how they are to be taken, whether as statements, pro-
mises, predictions and the like. To illustrate, an utterance such as “Dinner is at
eight” could be taken as a statement, a promise, an invitation or even an admo-
nition –if one were late. Implication depends upon how utterances are taken.
Consciousness of the fact or possibility that utterances can be taken literally
–according to the very words– is at the heart of what we may call “literate”
thinking or at least literate thinking in the West.
The legacy of Western literacy is the tradition of taking utterances literally,
according to the narrow meaning of the words employed. That this is a somew-
hat specialized, literate conception is seen most clearly when contrasted with the
ways in which utterances are taken in traditional, that is, non-literate cultures.
Levy-Bruhl (1926) discussed the anomalous claim of the Huichol Indians that
“Corn is deer” and Evans-Pritchard (1937) discussed the anomalous claim of the
Azande that “Twins are birds.” The argument for decades as centred on whether
or not the claims are to be taken literally which of course makes them absurd.
But neither are they metaphor for the holders of those beliefs insisted that they
were to be taken as really true. Optional ways of taking such expressions availa-
ble in modern literate societies are not identical to the options available in tradi-
tional societies. In such cases, translation is imposible –the conceptual options
in one language have no equivalent in the other. Any translation is a distortion.
Perhaps the conclusion is that it is never possible to deal with expressions in
ordinary language as if they were verbal formulae. For that reason science has
increasingly come to rely on mathematics. But that does not take away from the
point that a consciousness of the verbal form and its attendant sentence meaning
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is what allows discourse to achieve the explicitness and formality distinctive of
modern science and the distinctive mode of thought that that entails. But, of
course, only a small part of our discourse is scientific. For the remainder, inter-
pretation and translation remains an art.
Infancia y Aprendizaje,2004, 27 (2), pp. 155-163
